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はじめに
　平成20年の図画工作科指導要領では，創造的な技能と
いう言葉で基礎的な技能と発展的な技能を一つのつなが
りとして捉えながらも，新たに加えられた「共通事項」
や「道具の安全な扱い」などの記載によって，基本的な
事柄と創造的・発展的な事柄を一定程度分けて捉え，基
礎的な事柄の定着を補おうとしているようであった。し
かし解説の内容はやや分かりにくく，表現の広がりを抑
制したり表現方法を限定する「技能主義」への警戒が根
強く感じられるものでもあった。
　一般に使われている言葉として「創造的な技能」の意
味するところは，熟達した技能に裏打ちされた発展的，
発明的技能のことを指す。例えばピアニストが創造的な
技能を発揮するとすれば，演奏に関する相応の基礎的な
技能がなければ成立しないことはその例と言える。図画
工作・美術においての言葉の使われ方はこの一般的な使
われ方とは少し違って，感性教育を柱とする教科内の専
門用語と捉える方が分かりやすい。この専門用語として
の「創造的な技能」の言葉が示す考え方の源には，「ど
んなにすぐれた知識や技能であっても，その子どもの心
と結びつきがなければそれらは内面化されず，子ども自
身のものにならない。」「一人一人のおもいとまったく切
りはなされた，知識や技法などというものは必要ない。」
「表現にとって技術よりも大切なものは，子どもたちの
表現したいものであって，技術はそれを実現するための
手段であり，後から主体的に選択されて身に付くもので
ある。」などとする経験主義的思考が強く影響している。
このように表現したいもの（内容）の出現が，技能修得
の前に存在するという考えは，造形の多様な有り様を見
れば些か単純すぎるが，かくして，技能と表現を分けて
考え，「意味」的な表現が技術に侵され過ぎていると解
釈される活動や，技術的な面が強く出過ぎると解釈され
る活動は教育の場面からは外される傾向にある。一方教
科の系統性から見れば以下の指摘は無視できない。『図
画工作科教育は，幼児教育における造形教育とあわせて，
中学校・高等学校・大学の「美術」「工芸」へとつなが
るいわば芸術教育の系譜として捉えられがちである。し
かし，小学校から中学校への，教科としての直接的な系
統性としては，小学校の図画工作は中学校の美術科と技
術（家庭）科へと発展するのであり，逆に言えば図画工
作は美術科の基礎であるだけでなく技術（家庭）科の基
礎でもあるのである。同じく図画工作を基礎にして成り
立っている，即ち教科教育の基礎を図画工作科に大いに
期待している中学校技術（家庭）科の立場からは，その
ような「表現の論理」だけの図画工作は承認しがたいで
あろう。』（吉田2004）
　小学校図画工作評価の観点「創造的な技能」，この
言葉に込められた造形教育の姿とはどのようなものか，
「指導」・「支援」・「見守り」などの教員の姿勢を手がか
りに，小中の教科系統性も視野に入れながら造形教育に
おける技能について考察する。
1 ．材料遊びから造形活動へ
　「心的状態・過程又は性格・志向・意味など総じて精
神的・主体的なものを，外面的・感性的形象として表す
こと。またこの客観的・感性的形象そのもの，すなわち
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表情，身振り，動作，言語，作品など。」
　「表現」を上記のように規定してみると，表現とは表
す内容があってそれを形式化することまたその形式化さ
れたもの自体ということになる。さまざまな造形活動を
丹念に観察してみると，そのような階層，そのような順
序がかならずしもあてはまらないことが多い。造形（特
に立体造形）の特性として素材との無目的な戯れが，発
想そのものの出発点となることが多いし，造形そのもの
の目的が触覚的な欲求と密接に関わりを持つ場合も多
い。「ものがあるから表現する」とは幼児教育上の造形
の原則，つまり子ども達に誘いをかける「もの」（素材）
をどう準備するかが造形意欲を決定づける第一条件だと
いうのである。小学校図画工作や美術科での立体造形の
多くも「もの」や「場」から出発し，造形の「楽しさ」
を中心に進められる。そのような活動を支援していけば，
子ども達の成長とともに造形力の幅も広がりを持つもの
である。これまで，素材を大胆に扱う遊びを取り入れた
実践研究はさまざまな素材でされているが，そこではい
きなり個人の作品づくりに取り組むより造形活動がダイ
ナミックになり，装飾的・小規模な造形から解放される
傾向にあることが指摘されている。例えば粘土による造
形活動を例にとっても幼児の造形活動や（神谷2004）小
学校図画工作（波多野2003）で，また教育系大学の大学
生に対しては高石（2003）がこの準備活動としての素材
遊び（ウォーミングアップ）の方法について研究を行っ
ている。いずれの場合もその後の表現活動が活発になる
顕著な効果が報告された。立体造形に関するこうした取
り組みの多くは素材からのメッセージを受け取る活動で
あると同時に，基礎技能の学習ともなるが，この活動は
目的に向けての技能ではなく，技能を「目的」から解放
する働きがある。高石の次の記述は興味深い。「轆轤を
使った授業において始めから中心のだし方や器の作り方
を教えずに，轆轤は股の間の回転台に粘土をのせて回転
させる機械に過ぎず，それに人が手をはじめとする全身
で関わることで形が生まれる，轆轤はそのための道具だ
と考えるようになった。そして，学生も私も「轆轤＝器
を作る道具」という強い自明性から解き放たれる。する
と，そこには広く意味が展開し多くの発見が可能となる
ことになるのである。」
　このような体験で掴み取ったことが発展的に使われて
いく技能の基礎になり，後に実際の造形活動で表現の内
容に大きく影響を与えることは想像に難くない。周到な
準備と，環境を作り，そして活動を見守ることがここで
の教師の役割になる。
2 ．観ること・気付くこと
　ここ最近，子どもたちの見えるように描きたいという
欲求について，私たち教育者はずいぶん距離を置くよう
になった。写実的表現については好き嫌いはともかく
大方の子どもにとって関心事であることに間違いない。
「よく見てごらん」という声かけは有効な助言であろう
か。そもそも観るということの「どのように」がわから
ないのだから，支援としてはずいぶん不十分である。よ
く見た先に発見や驚きが用意されることと同時に「どの
ように」の方法論を示すことも大切であろう。
　また，経験が少ない子どもたちの無意識の造形活動は，
身の回りに溢れるマスコミを通した視覚情報からの影響
が色濃く反映する。表現が固定化し一定の様式に陥りが
ちで，支援なしでは創造的な経験に厚みをもたらさない
ことは自明である。子どもが繰り返す造形表現はしばし
ば身の回りの事物への新鮮な眼差しや，しなやかな受容
に抑制的な働きをし「創造的」とはむしろ反対の強い観
念化の傾向を示すことがある。最近では現実の再現が衰
退し，変わって行われるようになったシミュラークル
（simulacre）に，美術教育における大きな問題があると
言われている。内田（2016）は，「シミュラークルをコ
ピーのコピーあるいはイメージのコピーと捉えると，現
代の表現の問題は，感情をはじめ様々な事柄を自らの経
験によって理解することがなく，そのため，記号表現と
記号内容が表裏一体とならずに，記号表現が記号内容を
伴わないまま理解されたつもりで使用される点にある」
とし，この事態を改善するための方策として以下 5 段階
を挙げている。
　① 　写生（素描）を通して自らの目・手（身体）で現
実を観る訓練を行う。
　② 　自らの身体で観た現実を，自らの方法（構成）で
理解する経験を積む。
　③ 　自らの経験の蓄積によって自らの心を育み，その
心によって「みずからを確立する」。
　④ 　自らが確立したことにより，自他の区別が可能に
なる。
　⑤　自分の表現（個性）が行えるようになる。
　今の時代，児童は様々なものに直接触れ，自らの発見
とそれぞれの感動に基づいて，新たな表現を見つけ出し
ていくような刺激的な時間を提供することが求められて
いる。そのために，見ること，見たことを理解すること，
見て感じることなど観察そのものの重要性もまた増して
いる。図画工作の取り組みは，造形活動を通して創造性
の硬化に注意を払いながら，新鮮な造形的体験を繰り返
すことである。
　観察を伴う活動での技能は単に写実的活動の繰り返し
で得られるのではなく，視点や考え方の転換など教師の
適切な支援が必要になる。
3 ．材料の多様性
　授業時間数の削減によって，たくさんの美術教材を
与えることが不可能になる一方で，素材や教材の多様
化は際限なく進められている。「多様な題材内容と，多
彩な材料・用具を児童に扱わせながら個に応じた指導
の実践」ということを，「児童生徒が自由に持ち寄る材
料」と捉える場合も多い。技能という面から考えてみる
と，材料や用具の知識のない子どもたちは困った時に教
師に頼るしかなくなるため，接合・切断・道具の使い方
や問題解決をいちいち教師が支援する悪循環に陥ること
は避けたい。接合に例をとれば，どの素材に対しても使
える汎用性の高い接着剤に頼るしかなくなり，素材に対
する感性を鈍らさせることもある。増え続ける材質へ
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の対応を考えれば，素材数の限定は現実的である。個性
の伸長を材料・技法の多様性に置き換えたり，特定の授
業形式と結びつけて考えてそのような授業方法を模索す
る傾向は，教員の経験や能力の差を念頭に入れた制度や
組織を伴っていない以上，美術教育全般の改善策にはな
りにくい。エリオット・Ｗ・アイスナーは「子どもたち
は，最初は，そのような学習で，多様な教材に刺激され
るかもしれないが，教材を美的に扱う技能を修得できな
いことを結果として感じ取る。（中略）美術形態の制作
や材料を使いこなす複合的な能力は，複雑な技術を必要
とするので，ある教材を用いる授業から，別の教材を用
いるもう一つの教材へ急速に移行することによって子ど
もたちが学ばなければいけない内容は相当増える。結果
として自分の作品でもって自信をつけるような能力をつ
けることができない。」とし，多教材主義へ警鐘を鳴ら
した。内田（2007）は能力よりも態度の育成に重点が置
かれるようになったことを理由に挙げ，教材についての
充分な研究，成果についての検証が不足していることを
次のように指摘している。「昭和33年の学習指導要領以
降，次第に育成すべき資質や能力が曖昧になり，珍しい
教材や目新しい教材が取り上げられるようになった。そ
れは，幅広く・数多くの表現活動を行うカリキュラムと
も捉えられるが，一方では，学校教育における造形美術
が，社会教育の在り方と言われるようになった。（中略）
多くの楽しい教材に出会うことによって，子ども達は美
術を愛好する心情を育て，感性を豊かにして，創造活動
の基礎的な能力を培い，豊かな情操をやしなうことは可
能である。しかし，この一連の過程が常に新しい教材で
試みられることは些か問題である。」
4 ．独創性を求めること
　「創造的な技能」という言葉の教科内での意味は「子
どもそれぞれの表現したい内容に合う技能的な工夫や選
択」と言った程度のものと推測される。しかし「創造
的」という言葉にはもう少し強い意味を感じてしまう。
背景に，独創性を求めることへの肯定と奨励の強い意志
を読みとってしまう現場の教師も多いのではないか。そ
もそも造形表現では新しい技能を生み出すことを強く促
す活動と，特に新奇な技能を期待しない活動のどちらも
が存在する。たとえば工作やモダンテクニックのように
材料や絵の具からの働きかけが強い課題では，生徒児童
は自分なりの技能を積極的に発展させて独創的な作品
を創作していくことを期待できるが，対象を観察するこ
とを狙いとする場合のように「身の回りの事物を見直し
たり気付いたりすること」が中心に据えられた課題では，
技能においての独創性を強く期待することに違和感があ
る。評価の観点に位置づけられてはいるものの，課題内
容によっては重要視することがあまりそぐわない活動も
少なくない。全ての課題で新しい技能への積極的な態度
を期待すれば教科の持つ多様性を失う危険性があるので
注意が必要である。
　そもそも表現教科は創造性の育成を目標としている側
面が強いので，独創的であろうとする態度を期待するの
は当然に思える。しかし全ての活動にこれを過度に要求
することには疑問が残る。ユニークで新しいものを製作
したい欲求とは，人間の持つ本来的にユニークな存在
でありたいという「独自欲求」と言い換えることが出来
る。人間だれでも，他者と異なる独自な存在でありた
いというこの欲求を基本的に持っていることについて，
C. R. Snyder, Howard L. Fromkin （1977，1980）らは独
自性欲求理論を提唱し実証した。一連の研究の中では他
者との類似性に対してはネガティブな感情を持つ傾向を
指摘した上で，そのネガティブ感情を低減するために自
己の類似度を低くしようとすることを示した。また日本
人は独自性欲求が一般に低く，その理由は文化的な要因
が考えられることなどが岡本ら（1988）によって示され
ている。また，独自性欲求が精神的な健康に強く関連し
ており，それを充足することで活き活きとした精神活
動を行うことが出来るものの，そのことにより孤独観も
同時に増大することなど（佐野・石黒）様々な研究結果
が報告されている。つまり独自性の欲求は人間本来の自
然な性質であり，その強弱には個人差・文化差がある上，
精神衛生面では功罪両面あるなどが言える訳である。こ
のような立場で考えれば，表現活動はこのような欲求に
自然に従う立場を取りさえすればよいのではないか。他
者との類似表現を良しとする訳ではないものの，あえて
「独創的な表現」「個性的な表現」「人と違った表現」を
教育の目標に据えて強調する必要は無いように思える。
まして造形教育は教師が授業内容について過度に独創的
であろうとする傾向がある教科でもある。創造的表現と
いう言葉に対する冷静でバランスの良い態度が検討され
て良い。
5 ．基礎的技能定着の方策（知識と体験を通して）
　平成29年の学習指導要領では，平成20年度改訂時に新
たに書き加えられた〔共通事項〕を複数の箇所で補足す
る立場を示したが，大きな変更はなかった。
　平成29年度学習指導要領「共通事項」（第 5 ・ 6 学年
から）
　「Ａ表現」及び「Ｂ鑑賞」の指導を通して，次の事項
を身に付けることができるよう指導する。
　ア 　自分の感覚や行為を通して，形や色などの造形的
な特徴を理解すること。
　イ 　形や色などの造形的な特徴を基に，自分のイメー
ジをもつこと。
　平成20年版の共通事項について文科省は，「いろいろ
な調査などから，児童が図画工作を勉強しても，生活や
社会にどのように役立つのか分からないと感じていると
の声に対する改善策」「中央教育審議会などでの，膨大
な視覚情報にさらされている児童に必要な力を身につけ
てほしいという声への改善策」と述べている（文科省指
導要領に関するＱ&Ａ2011）。また平成20年度学習指導
要領「第 3 指導計画の作成と内容の取扱い」で，各学年
で取り扱う材料や用具を，児童がこれらに十分に慣れる
ことができるようにすることなどの指導の配慮事項とと
もに示した。これについては「指導にあたっては，材料
や用具を使ったり生かしたりする経験を重ねながら，児
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童が材料や用具の適切な扱いに慣れるようにする必要が
ある。具体的には，材料や用具の経験が十分にできるよ
うな時数が設定されているか，用具を使いながら創造的
な技能が発揮できるような学習過程になっているか， 6
年間を通して材料や用具をもれなく取り扱っているかな
どを検討することが考えられる。」（同Ｑ&Ａ）と説明し
ている。
　ではこのような内容は，技能について曖昧になってい
た非指導部分と指導部分についての解釈を分かりやすく
する働きをしたのだろうか。内田（2008）は，これらの
内容に類似したものは既に昭和22年の学習指導要領（試
案）の中に見いだせると言っている。
　 　図画工作の学習には，表現の学習，鑑賞の学習及び
この両者に関連のある知識の三つの方面がある。（中
略）図画工作において学習すべき知識には，色に関す
るもの，かたちに関するもの，構図法その他の描写に
関するもの，用具材料に関するもの，工作法に関する
ものなどいろいろある。これらの中には単独に知識と
して学習すべきものもあるが，表現・鑑賞と一体とし
て学習するものも多い。（昭和22年の学習指導要領（試
案）から）
　内容は非常に似ているが，昭和22年度試案には「単独
に知識として学習すべきもの」を位置づけているのに対
して現行指導要領の文面には「自分の体験を通して」平
成29年度版では「自分の感覚や行為を通して」の文言が
文頭にある。ここで言う体験とはどの程度のことなのか
は分からないが少なくともこれによって，教師側の「知
識としての学習」への抵抗感は増幅したと想像できる。
言葉を通しての理解で充分な事柄（言葉での説明の方が
より身に付く場合も含め）にも体験的な時間を用意せざ
るを得ないとなれば，基本的事柄の学習活動が，少ない
総時間数をさらに圧迫する。技能の支援指導のあり方と
しては，安全に造形を行う原則や素材の扱い方のように
創造性や発展性というよりも約束や決まりとして徹底す
べき内容と，発展的創造的に使われるべき技能の基礎と
捉えるべき内容とを分けて考えるのは当然である。しか
しこの 2 種類の技能の区別は意外に難しい。パレットに
綺麗に並べられた絵の具と行儀のいい混色作業から生ま
れてくる色合いは，ある種の色調・彩色には有効であっ
てもその他多くの表現には適さないということや，工作
用紙の接着にのりしろを使用するやり方は計画的な立体
造形には活用できても即興的な活動には向かないなどが
その例である。過去の美術教育には，特定の表現様式や
作品づくりのマニュアルを教え込む「方式」が存在した
が，「共通事項」の文章の歯切れの悪さは，その辺りへ
の反省と警戒心が見て取れる。しかし素材や道具の使用
法や造形について様々なことを知り，そのことの意味な
どを少しずつ理解することは，他者の表現への理解や発
展的な表現のために必要な学習である。パレットの話で
言えば，綺麗に整理され汚れにくいように色案配された
パレットからも，また一方で補色同士が混ざって濁って
しまった色合いのパレットからも，それぞれ違った良い
表現が生まれうることに気付き，なおかつその技能や表
現効果の違いを理解する，このようなことを言っている。
そのためには，個々の児童の中ではそれぞれに経験値に
差があるため，ただ児童から発する経験に頼って，材料
の持つ力や児童相互の学び合いに任せっきりにするわけ
にはいかない。宮坂元浩は『「図画工作」という考え方』
（2016）の中で「図画工作は子どもの過去の経験と試行
錯誤だけに頼ると放任になり，一部の子どもだけのもの
に留まってしまう」と言っている。図画工作の時間が教
育的意味をしっかりと担い，造形力の成長と深化のため
の適切な働きかけや技能においての適切な支援が教師側
から提供できるよう準備が必要である。
　「指導」することへの躊躇はこの20年の美術教育の歩
からすれば現場の教員の感覚としては至極当然の傾向で
ある。過剰な経験主義に対しては吉田（2003）が次のよ
うに言っている。『この『子どもたちの思い』という言
い方は，中等教育では珍しく，もっぱら小学校現場にお
いて専門用語的に用いられている表現の一つである。ペ
スタロッチは「頭 Head・胸 Heart・手 Handの調和的
発達」を唱えたが，造形教育には必ずしも胸に優位性を
与える必要はない。「頭」から即ち知識・理解から興味・
関心に繋がることもあれば，「手」即ち感覚や行為から
入る場合もある。』
　勿論教師は子ども達が自らの経験を通して学習できる
ように刺激的な仕掛けを準備する方法を望むであろう。
そして場合によっては言葉のみを使って知識として教え
ることもある。それぞれの状態にあわせて様々な事項を
児童の腑に落ちるように示唆できる「引き出し」を教師
が探し続ける必要を感じる。特に小学校高学年は児童側
の準備状態を見極めてしっかりと説明し理解することも
重要になる。図画工作の授業での学びが，感覚的な経験
だけだと捉えることは，造形を単なる感情的な所作であ
るかのように捉えることであり，中学校への学びとの連
続性という意味からも間違っている。つまずきやひらめ
きの繰り返しの中に，造形に対する一定の知識や技術の
蓄積がしっかりと位置づけられることによって，自律的
な創造活動へ向かうことが出来るのではないか。平成29
年度改訂版においても，具体的な内容についての要点の
整理がまだ足りないという印象である。
6 ．空間表現の視点から
　以下は空間表現での基礎的技能に関係することで，指
導・支援に関係がある事柄についての著者のメモである。
基本的には客観的なことを伝えるにとどめ主観的な表現
方法・表現内容に踏み込まないことを原則にした。以下
に箇条書きにし，幾つかのことについて少し詳しく述べ
る。問題となるのは既存の知見や美術作品・他の子ども
の作品などを使って様々な表現形式についてどう気づき
どう経験するかということであるが，これについては詳
細な論考が必要である。これはややもすると表現様式の
刷り込みという誤解が生じやすいため，ここでは意図的
に割愛した。
　①　安全指導に関すること
　②　道具の使用法の原則
　③　素材の特徴についての知的な理解
　④ 　素材の特徴についての経験的な理解（経験値の差
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は教師が補足する）
　⑤　色彩など造形要素に対する知的な理解
　⑥ 　色彩など造形要素に対する経験的な理解（経験値
の差は教師が補足する）
　⑦　構造展開の基本的なバリエーション
　⑧　構造強度に対する基本的方略
　⑨　自然物との関連，自然の観察
　⑩　自然物との関連，自然の観察と科学的な理解
　⑪　概念的な表現と現実との違い
③と④について
　多素材・自由素材の授業とは逆の話し。例えば「木」
は児童の成長に合った適切なタイミングで道具を用意す
れば「硬くて手強い素材」というイメージは「加工がで
きる素材」へと変化する。「木材」といっても桐と欅で
は性質に随分違いがある。素材の知識が豊富な教師であ
れば，棒や板といった形状差ばかりでなく樹種による
違いを体感させることができるはずである。その体験で
「木材全般」から，「硬くて重い木材」と「柔らかく軽い
木材」のように認識や感性の深まりを期待できる。多数
素材の造形体験とは逆の限定された素材での造形経験も
重要な意味を持つ。「技能」とは広がりと同時に深さを
持つものと捉えたい。造形の深まりを牽引する「気付き
の仕掛け」「質の違った体験」は，授業の中に意識的に
据えられていくことが理想である。このように素材に対
する感性は知識や技能の蓄積を伴ってより複雑化してい
くから，教育現場での子どもの「経験」は教師の周到な
授業準備と知識経験から補強されるものとして捉えたい。
⑦と⑧について
　空間表現領域においては「重力への理解と経験」「造
形素材に対する知識と技術」が教師側の準備事項である。
　立体造形では造形技術的な側面の学習及び経験値の積
み上げは必須である。平面の造形が基底材の形態的安定
によって成り立っているのに対して，かたちそのものを
作り上げる立体造形では形態の維持・状態の維持こそが
活動の本質であるからである。立体造形が空間上に広が
りを持つ活動であることから，その活動は常に「重力」
や「材料」の特性や制約と共に有る。重力は地球上のい
かなるものにも均等に作用している。よって空飛ぶもの
は落下するし，高く作り上げたものは常に崩壊の危険性
にさらされる。また造形を実現するための素材の性質が，
造形の目的や求める表現に最適なものか否かは，造形結
果に本質的な影響を与える。これら「重力」や「素材の
特性と制約」を造形に活かしたり，不自由さと格闘した
りすることが立体造形の楽しみの核に有る。崩れたり壊
れたりしてしまうという経験を繰り返すことが，構築性
や強度への思索を深める重要な学習効果である。ただ，
構造や強度のように作品の成立に余りにも深く関わって
いる事柄については，児童のみでの解決を待ち続けるわ
けにはいかないこともしばしばである。粘土細工で足を
細くして人物を立たせたいと思うが倒れてしまう児童が，
どうしたら倒れないかを試行錯誤することは大切であろ
う。しかしそのことでつまずいてしまったり，ずいぶん
時間がかかった上に解決策にたどり着けない児童がでる
ことを考えたとき，中に芯を入れることを最初から提示
してもかまわないはずである。私は多くの実践でそのよ
うな非指導的立場に徹しようとする場に遭遇した。構造
や強度は立体造形における本質ではあるものの，その先
にある表現の可能性を大切にするために敢えて「答えを
教える」ことを選んだとしてもそれはそれで意味のある
指導になるはずである。立体をつくる場合の技術的なサ
ポートで子どもの活動を支える教師の力が試される最も
顕著な場面として，例えば「接合」などが挙げられる。
教師は材料や技術への理解と経験によって慎重に子ども
達の学習を支えることが大切だ。なぜなら，接合方法の
間違えは立体や空間造形では致命的になることが多いか
らである。持ち前の工夫で上手く乗り切れる児童の陰で，
立体にすらならないつまずきを経験する子どもも多い。
「つくりたい」「おもしろい」という感情の持続を阻まれ
てしまう決定的なつまずきに注意を払う重要なポイント
である。材料の加工について，の例を身近な「紙」を
例に挙げたいと思う。立体造形の場合，紙の質や厚みを
限定する側の教師にはいくつかの基本的な知識・技術が
必要になる。紙は軟弱な素材である，しかし特定の「曲
げ」を施すと驚くほどの強さを獲得するものでもあるし，
紙のしなやかさや薄さを活かせば空間に美しい曲面を
持った立体を出現させることも出来る。この「曲げ」や
「切り込み」「接着」などの学習の準備（知識経験）が教
師側にあれば，児童生徒の状態を観て適切なタイミング
で様々な技術を提供することが出来るであろう。折り紙
やポップアップカード，ビルダーカードの基本知識や体
験が造形の深化に繋がることもあるであろう。このよう
な「基本的な技術」が造形の幅を広げ紙での様々な造形
を可能にする。一つの素材で出来ることが増えると，欲
しがる素材の種類は逆に減少するかもしれない。いろい
ろな色で作っていた子どもが白一色の造形に向かうかも
しれない。素材への学習や技術の習得によって造形の幅
は様々な方向へ広がっていくのである。良く精査された
シンプルな教材では教師が先回りして指導すべき事柄は
そう多くはないだろう。基本的な内容のみを厳選し場合
によっては補足的な指導にとどめることも考えられよう。
授業者は構造体や支持体を効率よく構築する術，材料と
構造の関係性についての知識経験を充分積んだ上でその
意味について児童の実態に則して支援の在り方を検討し
たい。
ま と め
　創造的な活動を美術教育の根幹に掲げることについて
はいささかも問題を感じない。しかし様々な現場で指導
に対する教師の過度な消極性も目にしてきた。児童が自
らの力で導きだした技能や制作活動に対する愛着や充実
感は貴重なものであるが，基礎的な指導，補足的な指
導を，自律的な創作活動に水を差すものとして必要以上
に恐れる必要はないであろう。大きなつまずきが予見で
きたり，積み上げを伴わない一過性の活動を精査する役
目も教師にはある。そのような具体的な手だてを抜きに
子どもたちに「教育的に試行錯誤」をさせようとする図
工・美術の授業は様々な意味で極端な経験主義に思える。
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過去の美術教育において「技能」は知性や理性の側に置
かれ教えるものとして扱われ，「意味」（表現内容）と切
り離されたものと見られることが多かった。また素材を
使って人間の根源から直接「意味」を立ち上げる感情・
感性の側に立つ造形教育では，技能そのものも創造的で
あるべきものとして扱われてきた。最近の美術教育の議
論の中では，これらが対立項として捉えられて来たよう
に思う。しかしどのような造形活動においても知識・感
情・感性・理性が複雑に働いているのであり，これらは
また素材や技能とも密接に結びついて不離一体のもので
ある。中学校美術と小学校図画工作の校種間ギャップの
問題は造形遊びが高学年まで延長されたことだけに発す
るのではなく，「感性の教育」を謳った美術教育の中で，
「指導」，「支援」，「見取り」の捉え方が小中どちらの教
員にとってもはっきりしないものになっていることに起
因しているように見える。基礎技能という言葉が敬遠さ
れる一方で子ども中心の活動で何が身に付いたかが分か
りにくいとの声も多い。本稿では指導・支援の姿勢を念
頭に技能の捉え方について考えたが，創造的技能という
言葉について，冷静で慎重な理解と適切な運用がなされ
るように，より具体的な内容が示されることを待ちたい。
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